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Beobachtungen zur Materialität der Frühpädagogik
Die Frage nach der „Materialität der Erziehung“ thematisiert die Bedingungen der Mög-
lichkeit des Erziehens im Horizont der pädagogischen Bedeutsamkeit dinglich verfass-
ter Umgebungen. Die Rede von der „Materialität der Erziehung“ hat also nur dann et-
was für sich, wenn man davon ausgeht, dass es sich bei diesen Umgebungen um mehr
als nur Beiwerk handelt. Entsprechend geht es nicht einfach um die materielle Textur
solcher Institutionen und Prozesse, die in der Regel als pädagogisch codiert werden,
sondern um die Rolle alltäglicher sowie speziell arrangierter und hergestellter Dinge
im Rahmen von beabsichtigter oder jedenfalls doch erwünschter Personenveränderung
(vgl. Nohl, 2011, S. 126). Damit ist noch nicht gesagt, dass es die Dinge selbst sind, die
bereits als bloße Dinge erziehen, oder dass sie gar nur dies tun. Zur Debatte stehen mit
der Frage nach der „Materialität der Erziehung“ vielmehr die Arten und Weisen jenes
Umgangs mit den Dingen, durch die ihre pädagogische Bedeutsamkeit zuallererst her-
vorgebracht wird:Wie wird mit den Dingen Pädagogik „gemacht“?
Die folgendenAusführungen greifen diese Frage amBeispiel der Frühpädagogik auf.
Dies geschieht in drei Schritten. In einem ersten Schritt geht es um die Anknüpfungs-
punkte, welche die frühpädagogische Sicht der Dinge für die empirische Forschung zur
Materialität der Erziehung bereithält. Deutlich wird dabei, dass die Frühpädagogik im
Horizont ihrer bildungstheoretischen Reflexion immer schon prinzipiell von der pä-
dagogischen Bedeutsamkeit der Dinge ausgeht. Wie aber lässt sich die Materialität der
Erziehung in den Blick der empirischen Forschung rücken, ohne dass man die pädago-
gische Bedeutsamkeit der Dinge von Beginn an bereits voraussetzt? Diese Frage steht
im Mittelpunkt der epistemologischen und methodologischen Überlegungen, wie sie im
zweiten Schritt vollzogen werden. Sie erfolgen vor dem Hintergrund des Programms ei-
ner „Empirie des Pädagogischen“ (vgl. Neumann, 2010, 2011) und greifen die Heraus-
forderung seiner empirischen Beobachtung im Lichte der Frage nach seiner Beobacht-
barkeit auf. Mit dem Zugang über eine „Empire des Pädagogischen“ schließlich richtet
sich die Frage nach der „Materialität der Erziehung“ nicht mehr länger darauf, wie die
Dinge als solche erziehen („Pädagogik der Dinge“) oder welche Dinge pädagogisch von
Bedeutung sind („Dinge der Pädagogik“). Vielmehr geht es um die Dinglichkeit des Pä-
dagogischen, also darum, wie im Umgang mit Dingen die pädagogische Bedeutsamkeit
des Geschehens in Kindertageseinrichtungen auf eine Weise hervorgebracht wird (vgl.
Bollig, 2004; Neumann & Honig, 2006; Schmidt, 2004), dass die Dinge dabei gleicher-
maßen zu Dingen wie zu pädagogischen Dingen werden. Dies empirisch nachzuvollzie-
hen ist Thema des dritten Schritts. Er illustriert in exemplarischer Weise, wie sich die
frühpädagogische Praxis im Medium der Dinge ermöglicht, sich selbst als pädagogisch
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auszuweisen. Zurückgegriffen wird dabei auf Beobachtungen aus einer ethnographi-
schen Studie in luxemburgischen Kindertageseinrichtungen.
1. Stumme Komplizen: Die frühpädagogische Sicht der Dinge
Blickt man auf die frühpädagogische Fachdiskussion, dann wird den dinglichen Mate-
rialitäten gleichsam schon immer eine herausragende Stellung eingeräumt (vgl. Liegle,
2010, S. 20; Stieve, 2003, 2008, 2011). Sie stehen im Zentrum ihrer bekanntesten pro-
grammatischen Lehrgebäude, denkt man nur an die „Spielgaben“ Friedrich Fröbels,
die „vorbereitete Umgebung“ Maria Montessoris oder den Raum als „dritten Erzieher“
in der Reggiopädagogik. Als solche sind sie unverzichtbarer Bestandteil einer „Didak-
tik der indirekten Erziehung“ (Liegle, 2010), die ein nahezu unerschöpfliches Arsenal
an alltäglichen und speziell hergestellten Objekten kennt, ohne die keine ambitionierte
frühpädagogische Praxis mehr auskommt, wenn sie sich im Horizont eines eigenstän-
digen Bildungsgedankens gegenüber schulischer Wissensvermittlung und klassischer
Elementarpädagogik gleichermaßen abgrenzen wie behaupten will (vgl. Drieschner,
2010; Fthenakis, 2003; Liegle, 2009; Schäfer, 2005). Ebenfalls kommt ihnen eine
Schlüsselrolle zu, wenn es darum geht, die frühpädagogische Praxis als eine qualifi-
zierte Praxis auszuweisen (Bollig, 2004). Dazu passt nicht zuletzt, dass auch der im
deutschen Sprachraum vorherrschende Ansatz zur Evaluation von Kinderkrippen und
Kindergärten den Dingen in der Gestalt bestimmter Ausstattungsmerkmale einen be-
deutenden Stellenwert zuschreibt, wenn die „pädagogische Qualität“ einzelner Einrich-
tungen bewertet werden soll (vgl. Tietze, Schuster, Grenner & Roßbach, 2005). Vor die-
sem Hintergrund mag man zunächst konstatieren, dass es vielleicht gerade zu den be-
sonderen Merkmalen der frühpädagogischenAuffassung vom Gegenstand „Pädagogik“
gehört, wenn dessen materielle Dimension bei weitem von ihr nicht so „an den Rand
ge(d)rückt“ worden ist, wie Arnd-Michael Nohl dies für die Pädagogik imAllgemeinen
jüngst noch konstatierte (Nohl, 2011, S. 8).
Im Hintergrund der Dominanz des Dinglichen in der Frühpädagogik steht die An-
nahme von der Bildungs- und Entwicklungsbedeutsamkeit dinglich-materiell vermit-
telter Erfahrungen, die – so das Postulat – durch den besonderen Aufforderungscha-
rakter der Dinge evoziert werden (vgl. Stieve, 2011). Ein Blick auf die beiden popu-
lärsten Bildungsansätze in der Frühpädagogik bestätigt in dieser Hinsicht, dass weder
die Idee der „Selbstbildung“ noch die Konzeptualisierung frühkindlicher Bildung als
„Ko-Konstruktion“ dieser Auffassung grundlegend widersprechen. Beide „vertrau(en)“
weitgehend darauf, „dass die Dinge von sich aus belehren“ (Stieve, 2008, S. 42), wenn
sie dies auch von je unterschiedlichen Bedingungen abhängig machen. Sie gehen da-
bei von einer universalistischen Anthropologie des Kindes aus, die sich der frühpäda-
gogischen Praxis gleichsam in der Gestalt einer konkreten Aufgabe darbietet, und von
der ausgehendAnnahmen über die ‚Natur‘ von Bildungsprozessen mit solchen über de-
ren Gelingen unmittelbar verschmolzen werden. So setzt etwa der Selbstbildungsansatz
primär auf die selbsttätige Auseinandersetzung des Kindes mit seiner sozialen, kultu-
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rellen und nicht zuletzt materialen Umgebung, durch die es sich insofern selbst bildet,
als es dabei ein spezifisches Verhältnis zur eigenen Person und zur Welt etabliert (vgl.
Schäfer, 2005).1 Der Primat der Selbstbildung und des Gelegenheitslernens vor der di-
daktisch geplanten Wissensvermittlung findet dabei in argumentativer Hinsicht seine
Entsprechung in einem Bild vom Kind als eigenaktivem, „hochtourige(m) Lerner“ (El-
schenbroich, 2001), wie es sich inzwischen in der frühpädagogischen Fachdiskussion
weitgehend etabliert hat. „Selbstbildung“, so Schäfer jedoch, „meint nicht ‚Von-selbst-
Bildung‘, wie das einige Kritiker des Bildungsbegriffs unterstellen, sondern beschreibt
den Anteil der Selbsttätigkeit des Kindes innerhalb einer Lernkultur“ (Schäfer, 2008,
S. 138). Zu dieser Lernkultur gehören dann auch die vielfältigen dinglichen Arrange-
ments in frühpädagogischen Settings. Als solche stellen sie jedoch nicht selbst Gegen-
stände oder Inhalte des Lernens dar, sondern übernehmen die Rolle passiver Mittler, die
ein „Wissen über die Welt“ erschließbar machen (vgl. Elschenbroich, 2010). In diesem
Sinne wird davon ausgegangen, dass „allen Dingen, die zur Ausstattung eines Kinder-
gartens gehören“, bereits von vorne herein „eine Aufforderung zur Bildung“ innewohnt
(Liegle, 2009, S. 11). Folglich können die Dinge vom Standpunkt des Selbstbildungs-
ansatzes aus gar nicht anders als unter dem Gesichtspunkt ihrer Bedeutsamkeit für das
Lernen und die Entwicklung des Kindes in den Blick geraten.
Daran ändert sich wenig, wenn man das mit der Idee der Selbstbildung konkurrie-
rende Konzept der Ko-Konstruktion in die Betrachtung mit einbezieht. Zwar richtet es
sein Augenmerk nicht auf das eigenaktive Kind allein, sondern stützt seine programma-
tischen Überlegungen vor allem auf die Aktivitäten des sozialen Umfeldes bei der Ver-
wirklichung von Bildungsprozessen (vgl. Gisbert, 2003). Damit aber werden lediglich
die Bedingungen variiert, unter denen sich die Bildungsbedeutsamkeit der Dinge ent-
faltet. Anders gesagt: Die Dinge werden dadurch weder in ihrem ontologischen Status
als Dinge, die in ihrer dinglichen Verfassung immer schon irgendwie da sind, noch hin-
sichtlich ihrer bildungsspezifischen Wirksamkeit relativiert. Sind sie erst einmal zum
Gegenstand einer ko-konstruktiv organisierten Auseinandersetzung des Kindes mit der
Welt geworden, dann gewinnen sie darin – so die These des Ansatzes – ihre spezifische
„Bedeutung“ und damit letztlich auch nahezu zwangsläufig ihren besonderen Stellen-
wert für individuelle Bildungsprozesse (Gisbert, 2003, S. 88). Dieser Ansatz rechnet
zwar nicht unbedingt damit, dass es allein die Dinge sind, die Kinder von sich aus ‚bil-
den‘. Dennoch aber geht er davon aus, dass sie nur bilden können, wenn sie in Vorgänge
1 Aussagen dieser Art erinnern an die bekannte These vom „Technologiedefizit der Pädago-
gik“ und das damit einhergehende „Technologieverdikt“ (Luhmann & Schorr, 1982), wie es
die pädagogische Reflexionstradition kultiviert hat. Betrachtet man den Primat der Selbstbil-
dung im Lichte der ihm zugrundeliegenden anthropologischen Auffassung, so stellt sich un-
vermeidlich die Frage: Ist Bildung denn anders als Selbstbildung möglich? Für den Fall, dass
man dies verneint, könnte man zynisch formulieren: Selbstbildung ist das, was passiert, wenn
man unterlässt zu tun, was man ohnehin nicht kann, nämlich erziehen. Die Praxis würde dies
aber vor ein Legitimationsproblem stellen: Wozu dann überhaupt Pädagogik? Darauf wiede-
rum reagiert das Konzept der Ko-Konstruktion (Dahlberg, 2004).
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eingebunden sind, die – im Horizont dieses Verständnisses – den Namen ‚Bildung‘ ver-
dienen.
DieAusführungen verweisen in aller Knappheit auf einen zentralen Sachverhalt, der
die frühpädagogische Sicht der Dinge generell zu prägen scheint: Die Dinge werden
als „Miterzieher“ (Stieve, 2008, S. 42) oder mindestens doch als „Erziehungsmoment“
(Pazzini, 1983) ins pädagogische Kalkül gezogen. Entsprechend bleibt diese Sichtweise
auf das beschränkt, „was die pädagogischeAbsicht als Wirkung der Dinge in den Fokus
rückt“ (Stieve, 2011, S. 126). Konzentriert sich die frühpädagogische Sicht der Dinge
somit vornehmlich auf deren positive Auswirkungen für die kognitive, emotionale oder
motorische etc. Entwicklung bzw. das Lernen von Kindern, dann verweist dies zugleich
auf ihren blinden Fleck bei der Thematisierung der Materialität der Erziehung. Stieve
(2008, S. 43; 2011, S. 126-127) kritisiert vor diesem Hintergrund, dass die frühpädago-
gische Sicht der Dinge in ihren erzieherischen Intentionen befangen bleibt. Dies hat zur
Konsequenz, dass die Frühpädagogik die Materialität der Erziehung nur im Horizont
ihrer Aufgabe, und das meint: ihrer pädagogischen Zielsetzungen, reflektieren kann.
Entsprechend gerät die Materialität der Erziehung im Sinne der pädagogischen Bedeut-
samkeit von Dingen nur insoweit in den Blick, wie dieWirkungen, welche die kindliche
Auseinandersetzung mit den Dingen erwarten lässt, den gutgemeinten Absichten der
Erziehenden entsprechen (vgl. Meyer-Drawe, 1999). Dabei bleiben mindestens zwei
Fragen offen: Was ist, wenn der Gebrauch, der von den Dingen gemacht wird, den un-
terstellten pädagogischen Intentionen zuwiderläuft? Und was ist mit all jenen Dingen in
den Settings öffentlich veranstalteter Kleinkinderziehung, denen nicht von vorne herein
eine pädagogische Bedeutsamkeit attestiert wird?
Die angenommene Kongruenz von Intention undWirkung der Dinge lässt sich wohl
allein schon aufgrund der Komplexität der Ereigniszusammenhänge in der öffentlich
veranstalteten Kleinkindererziehung weder beweisen noch bestreiten. Unabhängig da-
von ist diese Perspektive auf die Materialität der Erziehung jedoch für die empirische
Forschung auch nahezu unergiebig. Einerseits operiert sie nämlich in der Gestalt ihrer
anthropologischen und ontologischen Grundannahmen mit Voraussetzungen, über de-
ren Beobachtbarkeit sie keine Auskunft in der Gestalt empirischer Evidenzen geben
kann. Vielmehr muss sie sich auf deren theoretisch-programmatische Plausibilität ver-
lassen. Andererseits blendet sie vieles von dem aus, was jenseits der unterstellten päda-
gogischen Absichten geschieht. DieMaterialität der Erziehung wird dabei phänomenal
auf die Materialität „gelingender Erziehung“ reduziert, die wiederum einer Beobach-
tung des Geschehens in Kindertageseinrichtungen kaum standhalten dürfte (vgl. Stieve,
2011, S. 126). Im Folgenden wird daher die frühpädagogische Sicht der Dinge einge-
klammert, um der pädagogischen Bedeutsamkeit von Dingen auf empirischem Wege
auf die Spur zu kommen. Problematisiert und geklärt werden dabei zunächst die Vo-
raussetzungen der Beobachtbarkeit der Materialität der Erziehung. Gefragt wird also
danach, unter welchen Bedingungen die Dinge als pädagogisch bedeutsam in den Blick
empirischer Forschung gerückt werden können.
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2. Das Pädagogische der Dinge – Dinglichkeit des Pädagogischen
Empirische Forschung zur Materialität der Erziehung, die über die pädagogische Re-
levanz der Dinge aufklären will, steht zunächst vor der Frage, wie sich dies überhaupt
beobachten lässt. Sie bekommt es dabei nicht zuletzt mit dem grundlegenden Problem
zu tun, wie es überhaupt möglich ist, etwas als etwas Pädagogisches zu beobachten.
Zwar liegen inzwischen auch Studien vor, die im Lichte praxistheoretischer Zugänge
eine besondere Sensibilität für die materielle Dimension des Geschehens in als päda-
gogisch codierten Feldern entwickelt und dabei die Aufmerksamkeit auf die konstitu-
tive Funktion von Dingen, Artefakten und Objekten für die Realisierbarkeit dort anzu-
treffender Praktiken gerichtet haben (vgl. hierzu etwa Breidenstein, 2006; Sørensen,
2007; Wiesemann, 2009). Gleichwohl geht es in diesen Studien weniger um die Frage,
wie das jeweils beschriebene Geschehen als ein pädagogisches bestimmt werden kann.
Vielmehr gehen diese Studien gerade gegenüber solchen Bestimmungsversuchen auf
Distanz: Entweder werden sie für verzichtbar gehalten, weil man davon ausgeht, dass
eine solche Bestimmung immer schon vom untersuchten Feld selbst geleistet wird, oder
aber sie werden bewusst vermieden, um nicht den angestammten normativen Perspekti-
ven der Erziehungswissenschaft auf den Leim zu gehen.2 Die empirische Forschung zur
Materialität der Erziehung jedoch kommt um die Frage nach dem Pädagogischen nicht
herum und sieht sich dabei mit der Schwierigkeit konfrontiert, sich weder darauf stüt-
zen zu können, dass die Dinge bereits inhärent pädagogisch sind, noch kann sie sich auf
einen unumstrittenen Begriff der Sache berufen, in dessen Lichte sie der pädagogischen
Relevanz von Dingen nachgeht. Sie steht damit vor der Herausforderung, in der materi-
ellen Vollzugswirklichkeit von Erziehung zugleich die pädagogische Relevanz des Ma-
teriellen zeigen zu müssen. Genauer: Das „Pädagogische“ der Dinge muss als ein Mo-
ment des Geschehens expliziert werden, und zwar so, wie es im Geschehen selbst als
solches hervorgebracht wird.
Die ohnehin schon schwierige Ausgangslage verschärft sich noch, wenn man sich
klarmacht, dass die Rede von den „Dingen“ im Grunde von Entitäten ausgeht, die sich
in den Augen eines Beobachters gleichermaßen durch Stofflichkeit, Solidität, Diskret-
heit und Selbigkeit auszeichnen (vgl. Whitehead, 1929/1987). Empirisch sichtbar ge-
macht werden müssen mit den „Dingen“ also auch die Voraussetzungen, unter denen
etwas überhaupt als ein Ding in Erscheinung treten kann, da sonst alles Materielle von
vorne herein als ein Ding zu gelten hätte. Wie aber wird etwas Materielles zum Ding?
Aus einer ontologiekritischen Sicht, wie sie etwa Niklas Luhmanns Systemtheorie ver-
tritt, kann man paradox formulieren: Dinge gibt es als „Dinge“ nur für einen Beobach-
ter, der hinsichtlich der Dinglichkeit des Beobachteten von den Bedingungen der Mög-
lichkeit der Beobachtung und den eigenen Beobachtungsleistungen abstrahiert. Die on-
tologiekritische Sicht hat dabei den Vorzug, dass man die Existenz von Dingen weder
unhinterfragt voraussetzen noch grundsätzlich bestreiten muss. Eine Beobachtung, die
2 Vgl. hierzu kritisch mit Blick auf die ethnographische Unterrichtsforschung: Fritzsche, Idel
& Rabenstein, 2011.
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auf Dinge stößt, kann dies nur, indem sie von sich selbst absieht. Und: Nur wenn sie
dies tut, erscheint ihr das, was sie als „Ding“ betrachtet, auch tatsächlich als eine für
sich selbst stehende Wirklichkeit. Kaum plausibel ist es dann aber, Dinge z.B. als Be-
deutungsträger oder Zeichen zu behandeln, weil sie das in den Augen eines Beobach-
ters, der sie als Dinge identifiziert, so unmittelbar gar nicht sein können, ohne ihren Sta-
tus der Dinglichkeit einzubüßen. Dies wäre sozusagen ein performativer Selbstwider-
spruch.
Er lässt sich etwa studieren an der von dem Gestaltpsychologen Fritz Heider ein-
geführten Unterscheidung von „Ding“ und „Medium“ (Heider, 1926/2005). Das Pro-
blem bei Heiders Unterscheidung von „Ding“ und „Medium“ besteht darin, dass sie
deren kategoriale Unterschiedlichkeit zugleich voraussetzt und dementiert. Ähnliches
gilt auch für jene Konzeption der „Dinge“, welche die im Rahmen des „material turn“
in den Sozial- und Kulturwissenschaften so stark rezipierte „Akteur-Netzwerk-Theorie“
(ANT) vor Augen hat, wenn sie fordert, die kategoriale Trennung von Natur und Ge-
sellschaft aufzuheben und „nicht-menschliche Wesen (non-humans)“ als „Handlungs-
beteiligte“ zu begreifen (Latour, 2007, S. 121). Insofern die ANT dabei immer schon
von Dingen und ihrer Unterscheidbarkeit von menschlichen Wesen ausgeht, um ge-
nau dies in ihren empirischen Untersuchungen zu bestreiten (vgl. Kneer, 2008), sagt
sie weder etwas darüber aus, was Dinge als Dinge sind, noch darüber, wie Dinge zu
Dingen werden.
Vor diesem Hintergrund spricht einiges dafür, sich bei der Frage nach der „Materi-
alität der Erziehung“ nach wie vor an die „Dinge“ im Sinne des klassischen Verständ-
nisses zu halten, selbst wenn man sie „nur“ als Resultat einer „objektiven Realität von
Perspektiven“ (Mead, 1927/1972) – oder auch von Beobachtungsleistungen – betrach-
tet. Dies hat nicht zuletzt den Vorzug, dass damit die Anschlussfähigkeit an die frühpä-
dagogische Sicht der Dinge gewahrt bleibt und sie so zum Bezugspunkt und Gegen-
stand einer empirischen Analyse werden kann. Die Dinge lassen sich dabei in ihrem
ontologischen Status relativieren, ohne bestreiten zu müssen, dass sie für einen be-
stimmten Beobachter tatsächlich als Dinge in Erscheinung treten können. Sie sind nicht
reine Virtualität, aber sie sind auch nicht immer einfach schon da. Erst damit aber wird
die Frage nach der „Materialität der Erziehung“ auch zu einer empirischen, und zwar in
dem Sinne, dass weder das Pädagogische der Dinge noch die Dinglichkeit des Pädago-
gischen einfach vorausgesetzt werden müssen. Vielmehr kann und muss sich dann bei-
des in Beobachtungen zuallererst bewähren. Die Pädagogisierung der Dinge wäre ent-
sprechend zugleich als ein Vorgang der Verdinglichung zu lesen.
Epistemologisch führt der Weg zu den Dingen damit paradoxerweise nicht über die
Dinge selbst, sondern über eine Beobachtung jener Beobachtung von etwas als Ding,
in der sich seine Dinglichkeit erst konstituiert. Um diesen Vorgang empirisch nach-
vollziehbar zu machen, kann auf die Unterscheidung Heideggers zwischen „Zuhan-
denem“ einerseits und „Vorhandenem“ andererseits zurückgegriffen (vgl. Heidegger,
1927/1979) und damit die – häufig genug metaphorische – Rede von den Dingen we-
sentlich präzisiert werden. Im Lichte dieser Unterscheidung lassen sich nämlich jene
Prozesse rekonstruieren, in denen Materielles durch die Art seiner Betrachtung erst den
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Charakter des Dinglichen gewinnt.3Während der Begriff „Zuhandenes“ auf jenen Status
des Materiellen verweist, den es – wie der Hammer beim Hämmern oder der Stift beim
Schreiben – gerade durch einen „zueignenden“ Gebrauch erhält, bei dem der Gebrau-
chende von seinem Vorkommen keine objektivierende Notiz nimmt, bezeichnet „Vor-
handenheit“ einen Beobachtungsmodus des Zuhandenen als eines für sich betrachteten
Dings, also das Resultat eines Verdinglichungsvorgangs (vgl. Heidegger, 1927/1979,
S. 69-74). Fokussieren lässt sich damit letztlich auch auf die Vollzüge einer „Auseinan-
dersetzung“ (Cassirer, 1930/1985, S. 55; Hervorh. d. Verf.) von Dingen und Personen,
die beide letztlich erst als einander Gegenüberstehende hervorbringt.
Analog verhält es sich, wenn es um die Frage des Pädagogischen der Dinge geht.
Auch hier bietet es sich an – statt auf eine vermeintlich inhärente pädagogische Wirk-
lichkeit zu setzen –, der Hervorbringung des „Pädagogischen“ als Pädagogisches einen
eigenen analytischen Stellenwert einzuräumen. Um die Vollzüge der Verdinglichung
zugleich als Vorgänge der Pädagogisierung zu lesen, genügt es nicht schon, sie – statt
als Handlungen – als Praktiken zu konzeptualisieren und damit die Beobachtung ledig-
lich auf ihre überpersonale Materialität auszudehnen (vgl. hierzu Hirschauer, 2004).
Vielmehr müssen diese Praktiken auch als pädagogische Praktiken erkennbar gemacht
werden. Dies lässt sich etwa dadurch erreichen, dass man sie – im Sinne der Feldtheo-
rie Bourdieus – als distinktive Stellungnahmen betrachtet (vgl. Bourdieu, 1999, S. 365-
371), die in der Einheit von Herstellung und Darstellung auf die Differenz von Pädago-
gischem und Nicht-Pädagogischem referieren und damit die jeweilige Praxis gegenüber
ihrem Publikum erst als eine qualifizierte in Erscheinung treten lassen. InAnlehnung an
die ethnomethodologische Forschungstradition könnte man auch sagen, es geht um die
Formen der Erzeugung von „accountability“ (vgl. Garfinkel, 2002), also um die Reali-
sierungsformen einer Praxis, mit denen die Akteure des Feldes diese zugleich als eine
besondere für sich und andere erkennbar, verstehbar und sinnfällig machen. Für die em-
pirische Beobachtung der Materialität der Erziehung rückt damit die Frage in den Mit-
telpunkt, wie eine Praxis ihre Bestimmbarkeit als eine pädagogische gerade dadurch er-
langt, dass sie sich im Medium der Verdinglichung ermöglicht, sich selbst als pädago-
gisch zu beobachten. Die Frage ist dann nicht allein, wie Dinge als solche im Medium
pädagogischer Vollzüge eine bestimmte Bedeutung erhalten, sondern wie sie dabei erst
als Dinge auffällig werden. Wie konstituiert sich eine Praxis dadurch als eine pädagogi-
sche, dass sie von Dingen als Dingen Gebrauch macht?
3. Stille Teilhaber: Pädagogik der Verdinglichung
Die grundlegende Frage, wie sich eine Praxis als eine pädagogische konstituiert, steht
im Mittelpunkt eines noch laufenden Forschungsprojekts in luxemburgischen „Maison
3 Heideggers Unterscheidung wird dabei relativ zwanglos aufgegriffen, um unterschiedliche
Beobachtungsstadien materialer Sachverhalte auf der empirischen Ebene zu markieren, nicht
jedoch, um daraus daseinsanalytische oder ontologische Konsequenzen zu ziehen.
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Relais pour Enfants“ (MRE), die Kinder im Alter von 0-4 Jahren betreuen.4 Die soge-
nannten MRE sind im Zuge eines massiven Ausbaus der Kinderbetreuung ab dem Jahr
2005 in großer Zahl im Großherzogtum Luxemburg entstanden und neben andere staat-
lich-konventionierte Formen institutioneller Betreuung wie crèches und foyers de jour
getreten. Sie verfolgen den doppeltenAnspruch, eine – gegenüber den bisher bekannten
Institutionen – höhere Flexibilität der Betreuung mit einer möglichst optimalen pädago-
gischen Qualität ihres Angebots zu verbinden. Das Projekt knüpft an diese Zielsetzung
der MRE mit der Frage an, wie es ihnen unter den speziellen Bedingungen gelingt, ihre
eigene Praxis als eine pädagogische auszuweisen. Nachgegangen wird ihr mit den Mit-
teln der ethnographischen Feldforschung, die sich ihre Antworten auf dem Wege einer
teilnehmenden Beobachtung des Geschehens vor Ort erschließt. Ethnographie wird da-
bei verstanden als eine feldorientierte Forschungsstrategie, die ihre Daten erst durch die
Anwesenheit des Forschers erzeugt und dabei immer schon Datenerhebung und Daten-
auswertung miteinander verschränkt. Ihre erkenntnisgenerierende Leistung wird insbe-
sondere darin gesehen, dass sie eine verfremdende Neubeschreibung des Geschehens
vornimmt, welche zu den Selbstauskünften des von ihr untersuchten Feldes genauso auf
Distanz geht wie zu den idealisierenden Deutungen des frühpädagogischen Diskurses.
Entsprechend konzentriert sich die Studie nicht auf offizielle Verlautbarungen, instituti-
onelle Programme oder den subjektiv vermeinten Sinn handelnderAkteure, sondern auf
jene Praktiken, die als distinktive Stellungnahmen im o.g. Sinne auf eine Explikation
der Vollzugswirklichkeit als einer pädagogischen verweisen. Seit ProjektbeginnAnfang
2010 sind in vier sechs- bis achtwöchigen Feldphasen teilnehmende Beobachtungen in
insgesamt sechs Gruppen dreier verschiedener MRE von mindestens zwei ForscherIn-
nen durchgeführt worden.5 Die im Folgenden geschilderten Szenen und Beobachtungs-
eindrücke gehen auf Protokolle und Feldtagebuchnotizen aus den bisherigen Feldpha-
sen zurück.
3.1 „Zwei neue Babys“
Die Erzieherin Claudia öffnet für Luc (17 Monate) und Osvaldo (18 Monate) die große
Glastür zum Gruppenraum, damit sie hineintreten können. Beide hangeln sich am Ge-
länder entlang, das an der Wand befestigt ist, und treten einige Schritte in den Raum bis
4 Die Studie „Betreuungswirklichkeit und Bildungswirklichkeit – Die Pädagogik der ‚Maison
Relais pour Enfants‘ (MRE)“ wird von der Forschungsachse „Early Childhood: Education
and Care“ der Universität Luxemburg durchgeführt und mit Mitteln aus dem Forschungs-
fonds der Universität sowie des luxemburgischen Ministère de la Famille et de l’Integration
gefördert (Laufzeit: 01/2010-12/2012).
5 Ausgewählt wurden sie im Anschluss an ein theoretical sampling, das neben den Kriterien
der Trägerschaft und der Regionalität auch dieAlterszusammensetzung der Kindergruppen in
den Einrichtungen berücksichtigte. Die jeweiligen Erhebungen stützten sich auf unterschied-
liche Verdatungsstrategien und Datenformate, zu denen neben Beobachtungsprotokollen, Vi-
deo- und Fotoaufnahmen sowie Notizen in Feldtagebüchern auch Artefakte und Dokumente
gehörten.
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sie in der Mitte der blauen Matte stehen, die in diesem Bereich auf dem Boden ausgelegt
ist. Luc geht um eine dort abgestellte Babywippe herum und legt sich hinein. Osvaldo
schaut ihm dabei zu und legt sich ebenfalls in eine Babywippe, die unmittelbar dane-
ben steht. Beide schauen sich gegenseitig an. Die Erzieherinnen Claudia und Sigrid, die
auf der gegenüberliegenden Seite des Raums am „Erwachsenentisch“ sitzen, bemerken
dies und beginnen zu lachen. Claudia dreht sich mit ihrem Stuhl um und ruft: „Oh, ha-
ben wir zwei neue Babys? Ihr sollt doch nächste Woche eigentlich rüber gehen zu den
Großen … oh, was seid ihr für zwei schöne Babys“.
Betritt man die Gelände und Gebäude von Kindertageseinrichtungen, so begegnet man
dort regelmäßig einer überwältigenden Menge an Inventar, das man aufgrund seiner
physisch-haptischen Qualität durchaus als „dinglich“ in Betracht ziehen könnte. Es be-
ginnt schon damit, dass man ein Tor oder eine Tür öffnet, um in ein Gebäude zu gelan-
gen, entdeckt darin Wände, Bodenbeläge, Möbel, Plakate, Kinderwagen, Kleidungs-
stücke, Spielzeuge, Bilder und Bastelarbeiten usw., und dies oft noch, bevor man ein
einziges Kind gesehen hat. Häufig genug hat all dieses Inventar für den jeweiligen Mo-
ment nur den Charakter einer dekorativen Requisite, die zwar irgendwie dazuzugehören
scheint, sich aber in ihrer Hintergründigkeit doch einer vergegenständlichenden Auf-
merksamkeit weitgehend entzieht. Dazu gehören, wie die Tür, die man öffnet, um hi-
neinzugelangen, auch jene vermeintlichen „Dinge“, die als „Zeug“ im Status des „Zu-
handenen“ (vgl. Heidegger, 1927/1979, S. 68-69, 73-76) verharren und als Gebrauchs-
gegenstände in ihrem Dingcharakter völlig unscheinbar bleiben. Kinder lehnen sich an
Stühle, ErzieherInnen füllen mit einem Stift ihre Beobachtungsbögen aus, benutzen den
Telefonhörer, um Absprachen mit KollegInnen in anderen Räumen zu treffen, verwen-
den Messer oder Gabeln und zerkleinern damit Mahlzeiten für die Kinder. Die in dem
vorangestellten Protokollauszug aus der ethnographischen Studie erwähnten Babywip-
pen treten ebenfalls kaum einmal aus dem Status des „Zuhandenen“ heraus. Kinder wer-
den darin abgelegt und wieder herausgenommen, sie werden dabei von den Erwachse-
nen mit dem Fuß oder den Händen herumgeschoben, Kinder stützen sich darauf ab, um
beim Krabbeln vorwärts zu kommen, sie werden ausgeschüttelt und abgewaschen, neu
platziert, umgedreht, zur Seite gestellt. Keineswegs bedeutet dies aber, dass sie auf den
Status des „Zuhandenen“ festgelegt wären.
Der vorangestellte Protokollausschnitt zeigt in dieser Hinsicht Symptomatisches an.
Zunächst illustriert er, dass neben dem jeweiligen Gebrauch der Dinge immer auch be-
stimmte Vorstellungen darüber im Spiel sind, wie sie zu gebrauchen sind. Der ironi-
sierende Kommentar der beiden Erzieherinnen macht in diesem Sinne genau auf die
Diskrepanz zwischen vorgesehenem und tatsächlichem Gebrauch aufmerksam. Thema-
tisiert wird eine Irritation des Betriebs durch einen unsachgemäßen Gebrauch von Ba-
bywippen. Indem die Kinder in der Wippe als Babys angesprochen werden, artikulieren
und bekräftigen die Erzieherinnen, dass die Babywippen für „Babys“ da sind. Damit
aber verlassen die Babywippen den unscheinbaren Status der bloßen „Zuhandenheit“
und werden zur „Vorhandenheit“, indem sie als „Zuhandenes“ in der Beobachtung ih-
res unangemessenen Gebrauchs „auffällig“ werden (Heidegger, 1927/1979, S. 73-74).
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Im Beobachtungsmodus der „Vorhandenheit“ gewinnen sie dabei den Status einer ver-
dinglichten Materialität, die nicht einfach mehr „zur Hand“ ist, sondern nun auch „für
sich“ betrachtet wird.
Im Lichte dessen zeigt sich dann aber noch etwas anderes. Die Szene aus dem Be-
obachtungsprotokoll macht nämlich deutlich, dass eine Babywippe in einer Kinderta-
geseinrichtung keineswegs nur von der entsprechenden Personengruppe benutzt wird.
Das Bezeichnende an dem ironisierenden Kommentar der Erzieherinnen ist vor diesem
Hintergrund, dass sich die Verdinglichung der Babywippe als Babywippe, zu der ihr
Gebrauch durch Luc und Osvaldo herausfordert, nicht an einem unangemessenen Ge-
brauch der Sache, sondern am Gebrauch durch bestimmte Personen festmacht. Genauer:
Der Gebrauch durch Luc und Osvaldo ist in der Perspektive der Erzieherinnen nicht
der Sache nach unangemessen, sondern hinsichtlich des Alters und Entwicklungsstands
der sie verwendenden Personen. Luc und Osvaldo werden somit durch die ironische
Ansprache gleichsam in actu als in Veränderung begriffene Personen objektiviert, als
solche nämlich, die noch nicht sind, was sie einmal werden („Große“), die aber schon
anders sind oder sein können, als die, die sie einmal waren („Babys“). Die Objektivie-
rung verweist dabei zunächst auf ein quasi-entwicklungspsychologisches Routinewis-
sen der Erzieherinnen, das ständig im Spiel ist, wenn eine Unterscheidung zwischen
„liegenden“, „sitzenden“ und „laufenden“ Kindern vollzogen wird. Obwohl eine „Ba-
bywippe“ auch in Kindergärten für gewöhnlich nicht als „Erziehungsinstrument“ ein-
gesetzt wird, sondern zunächst einmal als ein Möbelstück, das Kindern einer bestimm-
ten Altersgruppe den Aufenthalt in einer Betreuungseinrichtung unter der Bedingung
ermöglicht, dass sie nicht ununterbrochen beaufsichtigt werden, kann man in der be-
schriebenen Szene durchaus einen „pädagogischen“ Vorgang entdecken. Deutlich wird
dies daran, dass der ironisierende Kommentar der Erzieherinnen in seiner direkten Ad-
ressierung an die Kinder nicht nur eine Altersunangemessenheit des Verhaltens zum
Ausdruck bringt, sondern auch mit einer situativen Pädagogisierung des Geschehens
einhergeht. Die kommentierende Beobachtung durch die Erzieherinnen lässt die beiden
Wippen sozusagen aus ihrer Zuhandenheit, die sie für die Kinder haben, heraustreten,
die Kinder aber damit auch zugleich als sich verändernde Personen hervortreten. The-
matisiert wird dieser Vorgang im Horizont des routinemäßigen Wissens über die Ent-
wicklung von Kindern, ohne dass diese Thematisierung durch die Situation eindeutig
vorgegeben wäre. Vielmehr wäre auch anderes möglich gewesen, etwa eine Deutung
des Vorgangs als ein Prozess des nachahmenden sozialen Lernens oder der bildungs-
bedeutsamen Aneignung materieller Umwelt. Dass genau dies nicht geschehen ist, ver-
weist wiederum auf die Bedingungen, unter denen die Erzieherinnen dem Geschehen
eine pädagogische Bedeutsamkeit zuschreiben und somit darauf, wann etwas für pä-
dagogisch gehalten wird und wann nicht. Pädagogisch bedeutsam ist das Geschehen
insofern, als an ihm entwicklungsrelevante Tatbestände des individuellen Verhaltens
abgelesen werden können. Das Geschehen ist unter diesem Blickwinkel kein stetiger
Bildungsprozess, sondern eine Art Kontrastmittel zum Erkennen von Entwicklungszu-
ständen. Unabhängig von der spezifischen Reaktion der Erzieherinnen auf diese Situa-
tion zeigt die Szene jedoch auch, dass die pädagogische Relevanz des Materiellen nicht
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darin aufgeht, dass ihm selbst eine erziehungs- oder bildungsbedeutsame Wirksamkeit
innewohnt, die ihm qua seiner Eigenschaften gegeben ist. Damit ist nicht gesagt, dass
Materielles nicht erziehungs- oder bildungswirksam sein kann, sondern nur, dass seine
pädagogische Relevanz über seine mutmaßliche Erziehungs- und Bildungsbedeutsam-
keit hinausgeht. Daraus ergeben sich wiederum zwei Konsequenzen. Die pädagogische
Relevanz des Materiellen für eine institutionalisierte Praxis der Veränderung von Per-
sonen wird – erstens – nur unzureichend begriffen, wenn man sie – wie die zentralen
Positionen des frühpädagogischen Diskurses – mit einer immer schon gegebenen Erzie-
hungs- und Bildungsbedeutsamkeit der Dinge identifiziert. Zweitens kann man sehen,
dass Materielles seine pädagogische Relevanz erst im Horizont eines bestimmten ver-
dinglichenden Umgangs erlangt. Pädagogisierung und Verdinglichung sind also empi-
risch nicht zu trennen. Aus diesem Blickwinkel betrachtet gibt es dann kein Ding, das
nicht pädagogisch bedeutsam werden könnte, aber auch keines, das von sich aus be-
reits pädagogisch bedeutsamer wäre als ein anderes. Darin bestätigt sich wiederum die
Plausibilität der Annahme, dass sich eine Pädagogisierung der Dinge nicht jenseits ih-
rer Verdinglichung beobachten lässt. Die Dinge sind dabei nicht passive Empfänger von
Bedeutungszuschreibungen und Verzeichnungsvorgängen, sondern nehmen die Rolle
vonAdjutanten und stillen Teilhabern ein, die an der Pädagogisierung beteiligt sind und
gerade davon in ihrem epistemologischen Status als identifizierbare und signifizierbare
Entitäten profitieren.
Die Szene ist zwar geeignet, den Zusammenhang von Verdinglichung und Pädago-
gisierung aufzuschlüsseln. Allerdings gibt sie aufgrund ihrer situativen Gebundenheit
noch keine klaren Aufschlüsse über die Regelmäßigkeit, mit der Verdinglichungspro-
zesse in Pädagogisierungsvollzüge eingebunden sind und mit der sich dabei eine dif-
ferentielle Selbstbeobachtung der pädagogischen Praxis als pädagogisch einstellt. Um
dies zu verdeutlichen, lohnt sich ein kontrastiver Blick auf jene Praktiken, in denen
der Gebrauch von materiellen Entitäten einen strategischen Stellenwert einnimmt.Auch
diese Praktiken haben ihr eigenes Inventar, das sich kurzfristig von der Requisite in eine
beteiligte „Vorhandenheit“ verwandeln kann. Dazu gehören Gegenstände verschiedener
Art: Bastelmaterialien z.B., die in Schränken herumliegen, dann aber dazu genutzt wer-
den, um mit den Kindern ein besonderes „Angebot“ zu gestalten. Nicht zu vergessen
ist die Unmenge an Spielzeugen (Stofftiere, Bälle, Fahrzeuge, Puppen usw.), die zwar
alle irgendwie da sind, manchmal als „Zeug“ benutzt werden, aber deswegen noch nicht
immer „auffällig“ vorhanden sind. Hinzu kommen noch sogenannte „reine Vorhanden-
heiten“ (Heidegger, 1927/1979, S. 73-74), also Dinge, die zwar irgendwo vorkommen,
aber gerade niemals „zuhanden“ sind: Flugzeuge, auf die am Himmel gezeigt wird, um
die Aufmerksamkeit zu kollektivieren, oder Züge, die man beim Vorbeifahren betrach-
ten kann. Zu den potentiellen Vorhandenheiten des materiellen Inventars von Pädago-
gisierungspraktiken in Kindertageseinrichtungen gehören nicht zuletzt auch die Stühle.
Stühle stehen nicht nur an Tischen, werden herumgeschoben oder zum Sitzen benutzt.
Mit Stühlen lässt sich vielmehr auch Pädagogik „machen“, und zwar in dem präzisen
Sinne, dass sie dabei in Praktiken involviert werden, mit denen sich eine Praxis hinsicht-
lich ihrer pädagogischen Bedeutsamkeit expliziert. Dazu ein weiterer Protokollauszug.
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3.2 „Auf dem Stuhl“
Justin (21 Monate) und Marco (19 Monate) sitzen auf der Polsterlandschaft im Spiel-
zimmer des Gruppenbereichs. Plötzlich beginnt Marco laut zu schreien und zeigt mit
dem Finger auf Justin. Die Erzieherin Silvia bemerkt dies und geht zu den beiden hin.
Sie fragt Marco, ob Justin was gemacht hat (nicht: was er gemacht hat). Marco gibt
keine Antwort und schreit nur vor sich hin. Daraufhin wendet sich Silvia Justin zu und
blickt in seine Hand hinein. Dort entdeckt sie einen Büschel Haare: „Hast Du an den
Haaren gerupft? Oh, dann kommst Du jetzt aber in den Stuhl!“. Silvia verschwindet mit
Justin in den Nebenraum, woraufhin Marco mit dem Weinen aufhört. Wenige Augenbli-
cke später kehrt sie mit Justin ins Spielzimmer zurück. Sie schiebt ihn, der in einem mit
Rollen ausgestatteten Hochstuhl sitzt, an das Kopfende des Zimmers. „Wenn man so et-
was tut, kann man eben nicht weiter spielen“, sagt sie zu Justin. Wenig später spricht sie
mich an: „Irgendeine Konsequenz muss es ja geben. Diese Woche waren wir ganz irri-
tiert, weil die Kinder den ‚Babystuhl‘ mit den Puppen nachgespielt haben. Wir fragten
uns schon, ob wir zu streng sind, dass sie das tun müssen. Aber bei vielen Kindern muss
es eben Regeln geben. Das geht sonst nicht“.
Die protokollierte Szene ereignete sich in der Gruppe einer Kindertageseinrichtung, in
der Kinder im Alter von 18-36 Monaten betreut werden. Der sogenannte „Babystuhl“,
auf dem Justin platziert wurde, ist ein Hochstuhl mit Gurten, Tisch und Fußstütze und
der einzige dieser Art in den Räumen der Gruppe. Während der Mahlzeiten sitzen die
Kinder auf „kleinen“ Stühlen und an „kleinen“ Tischen, so dass Hochstühle eigentlich
nicht mehr gebraucht werden. In der benachbarten Gruppe, in der Kinder im Alter von
8-18 Monaten betreut werden, gibt es dagegen ausschließlich Hochstühle, die jedoch
nicht „Babystuhl“, sondern einfach nur „Stuhl“ genannt werden. Sie gehören dort vor-
nehmlich zu den Zuhandenheiten des Inventars und sind in dieser Hinsicht mit den Ba-
bywippen vergleichbar. Ihre bloße Zuhandenheit transformiert sich in der Regel ledig-
lich in eine „sich kundgebende Vorhandenheit“ (Heidegger, 1927/1979, S. 74), solange
sie gerade nicht „da“ sind, wo sie gebraucht werden, etwa dann, wenn Kindern Mahl-
zeiten verabreicht werden sollen. Der Stuhl, auf dem Justin platziert wurde, ist in seiner
Dinglichkeit zunächst ebenso weitgehend unauffällig. Während der Feldphase stand er
meist im Nebenraum hinter der Eingangstür. Jedoch unterscheiden sich die Bedingun-
gen, unter denen sich seine bloße Zuhandenheit in beobachtete Vorhandenheit transfor-
miert. Auffällig als Ding wird er nämlich, wenn es um „Konsequenzen“ geht, mit denen
auf anomische Verhaltensweisen jener Personen reagiert wird, die als Kinder und damit
als sich verändernde Personen begriffen werden. Bezeichnend ist in diesem Zusammen-
hang, wenn die Erzieherin in der geschilderten Situation davon berichtet, dass genau
dies von den Kindern nachgestellt wird. Es ist nicht nur ein Beispiel dafür, dass Kinder
die Erwachsenenwelt interpretativ reproduzieren (vgl. Corsaro, 1997), sondern verweist
auch auf die Regelmäßigkeit und damit den institutionellen Reifegrad dieser Praxis.
Vergleicht man diese Beobachtungen mit der „Babywippen“-Szene, dann lässt sich
sowohl Gemeinsames als auch Differentes erkennen. In beiden Fällen wird deutlich,
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dass weder „Babystuhl“ noch Babywippe in der Vollzugswirklichkeit von Kindertages-
einrichtungen einfach nur als Möbel in Erscheinung treten. Vor allem aber zeigt sich in
beiden Fällen, dass ein Ding nicht immer dasselbe ist, sondern der Status eines Dings
als spezifisches Ding in der pädagogischen Praxis – und freilich nicht nur dort – fort-
laufend auf dem Spiel steht. Beide Szenen lassen sich aber auch mit Gewinn kontrastiv
lesen. Während im Falle der „Babywippe“ ein altersunangemessener Gebrauch Aus-
löser einer Störung ist, auf die mit einer verdinglichenden Intervention reagiert wird,
ist im Falle des „Babystuhls“ die altersunangemessene Platzierung ein konstitutives
Moment der Intervention selbst. Sie schließt Justin dabei nicht nur aus dem laufenden
Spielgeschehen aus, sondern deklassiert ihn auch in demonstrativer Weise sozial als je-
mand, der – wie ein „Baby“ – noch nicht über die Fähigkeit verfügt, sich an die allge-
meinen Regeln der Gruppe zu halten. Dies unterstreicht noch einmal die Bedeutung der
altersgraduierten Objektivierung von Personen für die frühpädagogische Praxis. Da-
bei zeigt sich, dass mit dem Status der Kinder als in Veränderung begriffenen Personen
gleichsam strategisch umgegangen wird. Dies aber ist nur möglich, weil Kinder nicht
lediglich einfach auf der Basis eines indigenen Wissens nach ihrem Alters- und Ent-
wicklungsstand unterschieden werden, sondern diese vermeintliche Unterschiedlichkeit
praktisch genauso hergestellt wird.
Prozesse der Verdinglichung spielen dabei eine zentrale Rolle. Sie erlauben es näm-
lich, Kinder in der Gegenwart von Dingen als sich verändernde Personen sinnlich-hap-
tisch bzw. körperlich zu objektivieren. Am Beispiel der geschilderten Sequenz gespro-
chen: Die Herstellung der Vorhandenheit des „Babystuhls“ markiert den darauf Sit-
zenden im Horizont eines Spektrums an möglichen Stadien seiner Entwicklung als
jemanden, der noch nicht ist, was er sein könnte, aber werden soll. Im Vollzug des
verdinglichenden Gebrauchs des Stuhls als Babystuhl wird dieser dabei zugleich mit
einem Altersindex versehen. Dies macht ihn wiederum zu einem pädagogischen Ge-
genstand und zwar insofern, als er nicht lediglich als ein Sanktionsinstrument zum Ein-
satz kommt, das die Situation beruhigen soll,6 sondern diese Sanktion durch seinen Ge-
brauch als „Babystuhl“ erst ihre spezifische Bedeutung als eine Form der Etikettierung
eines entwicklungsunangemessenen Verhaltens gewinnt. Im Medium dessen vollzieht
die Erzieherin zugleich eine Pädagogisierung der Situation. Das unaufgeforderte An-
sprechen des Beobachters durch die Erzieherin hat in diesem Sinne nicht eine Recht-
fertigung des „Babystuhls“ zum Gegenstand; vielmehr bekennt sie sich darin zu einer
Praxis, die auf die Einhaltung von RegelnWert legen muss, weil sie es – im Unterscheid
zur elterlichen Erziehung – mit einer Vielzahl von Kindern zu tun hat. Die Vielzahl der
Kinder wird aber hier von einem Organisationsproblem in ein Entwicklungsproblem
und damit letztlich in ein pädagogisch zu handhabendes Problem umgedeutet.
6 Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang, dass die Erzieherin sich nicht um den wei-
nenden Marco kümmert, sondern der sanktionierenden Intervention den Vorrang einräumt.
Gleichwohl führt auch dies dazu, dass Marco mit demWeinen aufhört.
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4. Verdinglichung – eine andere Sicht der Dinge?
Im Kontext des sogenannten „material turn“ in den Sozial- und Kulturwissenschaften
sieht sich auch die erziehungswissenschaftliche Forschung der Herausforderung gegen-
über, ihr Interesse von den „handelnden Subjekten“ auf die Verwobenheit der „zahl-
reichen“, an pädagogischen Praktiken insgesamt beteiligten „Typen von Entitäten“ zu
verlagern (vgl. Rieger-Ladich, 2009, S. 124). Auch mit den hier präsentierten ethno-
graphischen Einblicken in die „Pädagogik der Verdinglichung“ werden die Herausfor-
derungen und das wissensgenerative Potential des „material turn“ für die Erziehungs-
wissenschaft keineswegs bestritten. Vielmehr ist ein solcher Perspektivwechsel gerade
auch für die Frühpädagogik aufschlussreich, macht er doch deutlich, dass die Materi-
alität der von ihr thematisierten Praxis nicht einfach mit bildungstheoretischen Ideal-
vorstellungen begriffen werden kann. Im Kontrast dazu erscheint die frühpädagogische
Sicht der Dinge entsprechend doch eher als ein mahnendes Beispiel dafür, dass – wie
man mit Gaston Bachelard sagen könnte – die Welt, in der man denkt, nicht mit derjeni-
gen identisch ist, in der man agiert.
Vor diesem Hintergrund unterstreichen die Ausführungen noch einmal zusätzlich,
wie ernst die Herausforderung des „material turn“ zu nehmen ist. Gleichzeitig aber wi-
dersteht der zur Diskussion gestellte Zugang auch der Versuchung, die populäre For-
derung, die Dinge (wieder) ins Blickfeld der Forschung zu rücken, als Rechtfertigung
dafür zu nehmen, sie im Sinne einer ontologischen Gewissheit an den Anfang aller Be-
obachtungen zu stellen. Indem er Dinge als Resultate von Verdinglichungsprozessen
begreift und diesen nachspürt, fahndet er gerade empirisch nach den Voraussetzungen,
unter denen ein Blick auf die materielle Dimension pädagogischer Vollzugswirklichkei-
ten überhaupt erst als epistemisch lukrativ erscheinen kann. Damit ist nicht schon von
vorne herein eine andere Sicht der Dinge garantiert. Dennoch aber zeigen sich deutli-
che Differenzen, wenn man die frühpädagogische Sicht der Dinge mit der Empirie des
praktischen Umgangs mit dem Materiellen in der institutionalisierten Kleinkinderzie-
hung vergleicht. Einerseits machen die beschriebenen Verdinglichungs- und Pädagogi-
sierungsprozesse nämlich klar, dass die Verdinglichungsprozesse sich keineswegs nur
auf jene Vorhandenheiten beschränken, denen als Lern- oder Spielmaterialien eine be-
sondere Bildungsbedeutsamkeit zugeschrieben wird (vgl. Stieve, 2011). Andererseits
zeigen sie, dass sich die pädagogische Relevanz von Dingen für die Praxis nicht ein-
fach daraus ergibt, dass an ihnen eine unmittelbar erzieherische Wirkung ausgemacht
wird, sondern daraus, dass sie es im Vollzug der Verdinglichung gestatten, Kinder als
sich verändernde Personen zu objektivieren. Man könnte auch sagen: Pädagogik ist
nicht einfach mit Bildung identisch. Dies aber verlangt nach einer Revision der früh-
pädagogischen Vorstellung von den Dingen als „Miterziehern“. Sie gewinnt nämlich
erst vor dem Hintergrund an Plausibilität, dass die Dinge als pädagogisch bedeutsam
immer schon da sind und den pädagogisierenden Vollzügen voraus liegen. Die Empi-
rie frühpädagogischer Materialität zeigt aber, dass die Dinge als pädagogische Dinge
nicht vor der Vollzugswirklichkeit der Erziehung bestehen und insofern auch nicht von
sich aus Erzieher sein können. Für die frühpädagogische Sicht der Dinge bedeutet dies,
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dass sie ihre eigene verdinglichende Sicht von den Dingen als „Miterziehern“ aufgeben
muss, um sich einen Begriff von der Materialität dieser Praxis zu machen. Womöglich
wird sie dann sogar feststellen, dass die von ihr beschworenen Bildungsprozesse viel
wahrscheinlicher werden, wenn sie sich statt am „Vorhandenen“ im Medium des „Zu-
handenen“ ereignen.
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